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1.　はじめに
　私たちは、通常ことばを使って、様々な相手とコミュニケーションをする。相
手は、家族、友だち、先生、地域の人など年齢を重ねるにつれて広がり、人間関
係は複雑となる。そんな中、子どもたちは自分の思いを素直に言いたいのに言え
なかったり、話すことや書くことを通して伝えたいのに上手く伝わらなかったり
という悩みを抱えているのではないだろうか。子どもは、家庭で親が自分の世界
を分かってくれ支えてくれているということを、そして、学校では先生が自分の
存在を認めてくれており、友だちの中にお互いの気持ちを理解し合える人がいる
ことを実感することがあってはじめて、そこに自分と他者を思いやる気持ちが生
まれる。ことばを通して知識だけではなく、心も育てていく必要があるのではな
いだろうか。
　本稿では、日本の子どもが家庭で言語を獲得する状況と学校での言語教育の現
状をみていく。アメリカやイギリスといった欧米社会の教育との比較もおこない、
これからの言語教育に求められる視点を考察する。
2.　家庭での言語教育
　２. １　「好きな人」の存在
　ここでは、家庭での乳児期の言語獲得において土台となるものをみていく。子
どもの言語獲得について、岡本（1993 p.49）は「子どもがことばを話せるよう
になるのは、自分の「好きな人」が自分に向かってかけてくれることばを手掛か
りとして、自分のことばを作ってゆくのである」と述べている。子どもは自分の
反応を読み取り、また応じてくれる「好きな人」の存在があってこそ言語を発達
させていくのではないだろうか。ここでいう「好きな人」とは、母親を代表とす
る身近でいつも自分に接し、身の世話をし、遊び相手になってくれる人たちであ
る。自分の動作や、表情、声などから、他人では読み取ることができない自分の
要求や状態を、母親は読みとってくれる。そして、適切な行動で応えてくれる。
この読み取ってくれる人の存在が言語獲得の土台として重要になるのではないだ
ろうか。通じ合うことができる存在なのだという母親への「信頼感」がコミュニ
ケーションを発達させる上での原動力となっている。では、「信頼感」は子ども
の言語獲得とどのような関係があるのだろうか。
　ダニエル・ゴールマン（1996 pp.346－348）は、生後２ヶ月の赤ちゃんが夜中に
泣き出したシナリオを用いて、「情動学習」を説明している。
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まず 1つ目は、赤ちゃんが泣き出すと母親がやってきて 30 分ほど愛情を注ぎな
がら相手をする場合である。真夜中に起こされたにもかかわらず、母親は「あな
たの顔が見られてうれしいわ」と話しかける。満足した赤ちゃんは、また眠りに
つく。2つ目は、夫婦喧嘩が原因で怒っている母親が赤ちゃんに乱暴な態度をと
る場合である。「黙りなさい！いいかげんにしてほしいよ、まったく。ほら、泣
くなってば」と言われた瞬間に、赤ちゃんは身を固くするだろう。夫との口論を
思い出し、赤ちゃんに乳を含ませながら母親は石のような表情で前方を見すえて
いる。赤ちゃんが乳を吸うのをやめると、「もういいの。じゃあ、おしまいにす
れば」と大またで部屋を出て行く。赤ちゃんは泣きつかれて眠りにつく。
　どんな赤ちゃんもこの両極端のケースを少しずつ味わいながら育っていく。し
かし、１つ目の場合は、赤ちゃんは「周囲の人々は自分の欲求に気づいて手をさ
しのべてくれるという信頼感を抱き、周囲から援助を得る自分の能力に自信を抱
くようになる」という。また、２つ目の場合は、「誰も自分のことなど気にかけ
てくれない、他人はあてにならない、誰かに慰めてもらおうとしても失敗するだ
けだ」と感じるようになる。親が、このケースのどちらに近い育て方をするかで、
子どもの周囲に対する「信頼感」に違いが生じることが分かる。ことばを獲得す
る以前に親にどれだけ愛情を注がれ、「信頼感」を互いにもつことができるかが
言語獲得に影響を与える。
　２. ２　自我の形成とことば
　幼児期に入ると、あらゆる面で親から「しつけ」が集中的に加えられてくる。
岡本（1982 p.171）は、子どもがしつけをたんに外からの圧力としてだけ受け取り、
それに屈服していくのでなく、「自らの課題」として親の力に立ち向かい、それ
を自分の力によって受容していく過程こそ自我や性格の形成にとって重要である
と述べている。自我機能のはじまりは、要求の実現を延期しながら、しかもその
要求を棄て去るのでなく、心の中で抑制し保持し続けていくことである。
　例えば、ある子どもがブランコに乗りたくて行ってみたところ、友達が乗って
いたとする。押しのけて乗るか、それともあきらめてしまうか。そこで、どちら
でもなく、順番が来るまで足踏みしながら待っているとしたら、自分の要求を、
だれもが認めてくれるかたちで実現しようと努力していることになる。待つ間、
子どもは相手が「まだ（相手がブランコから）降りないか」など、さまざまな内
的葛藤にたえながら、自分で自分を励まし続けていかなければならない。しかし、
子どもは自分を励まし続けるほど強い自我をいつでももちつづけているというわ
けではない。周囲の人間からの応援は必要である。親が自分に「がんばれ」とい
うことばをかけてくれる。これを自分のことばとして自発的に自分に対し使って
いくことが重要である（岡本 1982 pp.172－173）。
　注目したいのは、親が自分にかけてくれたことばを内面化し、自分に言い聞か
せていることで行動に移している部分である。氏家（1996）はヴィゴツキーにつ
いて論じる中で、子どもが内言を獲得することについて以下のように述べている。
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母親の言語行為→子どもの運動行為であったものが、子どもがやがて自分で
話すようになると自分に言語命令を出す。（中略）意志的行為というのも人
間を特質づける文化的行為の一つであり、言葉を中心として思考と意識とが
真に人間化してきたということの一環をなすものである。　（氏家1996 p.44）
　子どもがことばを獲得することは、母親を中心とした周囲の人間からの働きか
けが欠かせない。そして、子どもの行動にもことばは手段として作用し、自我の
発達につながるのである。
3.　言語獲得と言語教育における日米比較
　３. １　いい子アイデンティティ
　日本の子どもたち（幼稚園児）は厳しくしつけているわけではないのに、幼稚
園でおとなしくしていることができる。日本の幼稚園では 3歳児が 30 人も、床
に並んで座って先生のお話を聞いているのをよく見る。日本では、30 人もの幼
稚園児を先生が 1人で受け持つことは珍しくない。アメリカでは、先生の他にも
ヘルパー、ボランティアのお母さんなど、幼稚園児の 5、6 人に一人の大人がつ
いている。これを東（1994 p.71）は、日本の多くの子どもたちが幼稚園を「そと」
として、勝手にふるまえる「うち」と分化して認識し、「いい子」が自分の役割
であると捉え、「いい子」として行動するような内的制御を働かせているからで
あると述べている。つまり、子どもは「いい子」としてのアイデンティティを守
るために、そのいい子像に合わせて自分の行動を制御しているのである。
　では、どのような教育が家庭で行われていて、子どもに「いい子」だと思わせ
ているのだろうか。母親の考え方、子どもの話しかけ方などが子どもの知的な発
達にどういう影響を及ぼすかを日米間で比較したもの（日米母子研究）では、子
どもが 3歳半の時に母親のしつけ方略の調査が行われている。子どもがよくない
行動をしている場合を述べ、自分の子どもが今そういうことをしていると仮に考
えてもらい、その場合何と言うかを答えてもらったのである。例えば、「○○ちゃ
んが夕食に出された野菜を嫌いだといって食べようとしません。あなたは○○
ちゃんに何とおっしゃいますか。○○ちゃんが今ここでそうしていると思って、
おっしゃってください」という質問である。日本でもアメリカでも母親は「そ
んなこと言わないで食べなさい」「食べてごらんおいしいよ」などと言って、何
とかたべさせようとする。違いがあらわれるのは、「それでも食べなかったら？」
と母親に問い進めた場合である。どうして食べなければならないかという理由を
あげて説得する際に持ち出す根拠に違いがあらわれる。根拠を「親としての権威」
「規則」「気持ち」「結果」の 4つに分類し、集計している。
　この調査結果として目立つのは、「親としての権威」の部分である。親の権威
に訴えて、分からないでもとにかく親が求めようとするようにやらせようという
のがアメリカ（50%）であり、日本（18%）はその半分以下である。そのかわり
日本で一番多いのは、「結果」である。この分類を「規則」は権威的なもの、「気
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持ち」は一種の結果だとみなして合算すると、違いはいっそう明確となる。つま
り、アメリカは「権威関係」をしつけに必要なものとしているが、日本は子ども
が「いい子」であるというタテマエをとり、いけないことをしているのは事態を
よく分かっていないからだとして、結果を説明し、気持ちに言及して分からせよ
うとするのである（東 1994 pp.76-77）。子どもを一生懸命に育てる気持ちは、日
本の母親もアメリカの母親も変わらない。それにもかかわらず、教育に違いが生
じるのは「いい子アイデンティティ」という子どもに対する考え方の違いによる
ものなのだろう。
　３. ２　染み込み型のしつけ
　ここでは、日米の家庭での実際のしつけに「いい子アイデンティティ」がどう
影響しているのかを比較しながらみていく。
　日米母子研究の中で、母親の育児態度を面接形式で調査したものがある。その
質問項目に「お子さんに文字を教えるためにどのようなことをしましたか」とい
うのがある。子どもたちは4歳でかなり文字を読めるようになっていた。しかし、
日本は教育熱心であるということが知られていたが、日本の母親はあまり教えな
い、また教えるべきではないという考え方を意外にも持っているようだった。こ
れに対し、アメリカの母親は、自分が子どもに教えたことをすぐに 2、3 種類あ
げた（東 1994 pp.109－111）。
　この調査で明らかになったのは、日本の母親は就学前に子どもに知的教科を「教
えない」傾向があるということである。確かに日本で「教育ママ」と呼ばれる教
育熱心な母親は自分で教えるというよりはむしろ、子どもに教材を与え、塾や家
庭教師に子どもの学習を任せている。一対一で子どもに勉強を教え込むことを避
ける傾向が強いといえる。
　日本人のしつけは、アメリカのようなそれぞれ独立した個人間の、権威関係に
基づいた伝達ではなく、子どもの成長への期待を浸透させていると位置づけるこ
とができる。つまり、親は子どもに対し「あなたはいい子よ。いい子はそんなこ
としないのよ。」と子どもの中に「いい子」のあるべき姿を浸透させていく。東
（1994）はこのようなしつけをアメリカの「教え込み」型の教育に対し、「滲み込
み（染み込み）」型の教育と呼び、日本のしつけの特徴であると主張している。
　３. ３　学校におけるしつけの違い
　日米の学校全体の仕組みについてみていく。恒吉（1992 pp.76－77）は、日本
の小学校が児童の内面、特に感情や動機に焦点をあてるシステムになっているこ
とに注目している。例えば、掃除の時間には、全員が協力して掃除をした結果、
教室がきれいになり、勉強しやすくなったと児童が感じて「自発的に」協力した
くなるよう配慮すべきだと言われる。掃除だけではない。組織的に設定された集
団目標は、朝の会や掲示物などで、児童の目や耳を通し、目標を児童に内面化さ
せる努力をしている。目標が内面化した場合、それに従わないと児童は罪悪感を
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抱くこととなり、教師の指導や仲間の規制がそれを補強する。一方、アメリカで
は、頻繁な学級での話し合いを通じて、教師の誘導をもとに児童が自分達の目標
を相談し、その決まった規則に「自発的に」従っていると感じさせるような配慮
がされている。
　小学校だけではなく、中学校でも同様のことは行われていると筆者は中学校へ
ボランティアに行って感じることがある。教室を見まわしてみると、黒板の上に
は学校の校訓、学年の目標が掲示してある。そして、教室の後ろの壁には、各委
員会の今月の目標が掲示してある。生徒は目標に囲まれ、朝の会や帰りの会でも
また、教師から目標の徹底を指導される。生徒に目標の内面化が行われている状
況を多く見つけることができる。
　感情や動機に焦点をあてているのは、目標だけではない。私たちが感情移入し
やすいのは、家族や友人などの相手についての情報量が多く、自分と共通点が多
い人である。この観点から、日本の小学校にはアメリカには存在しないような多
くの感情移入が機能しやすい条件が存在すると言える。恒吉（1992 pp.42－43）
は「協調行動」は共通体験を通じてお互いのことを知り、類似した影響を受けや
すいという意味で、感情移入がしやすい条件を作り出す可能性が高いことを主張
している。例えば、日本では、班、日直や多様な係りが存在し、作業を集合的に
受け持ったり、学級をまとめていく役目を担っている。朝夕に学級単位の集まり
があり、全校でも朝会が行われ、クラブ活動や遠足などのグループ分けも含める
と学校が子どもに提供する協調行動の機会は極めて多いといえる。一方、アメリ
カでは班単位の集団行動も日直による指示もない。教科の中でグループ活動を利
用することはあるが一時的なものである。
　学校で感情や動機が焦点となるシステムに加え、「協調行動」が多く取り入れ
られていることは、「染み込み」型の教育の現われであると考えることはできな
いだろうか。つまり、子どもは自動的に協調行動ができるわけではない。そこに
目標と言う期待を染み込ませることで子どもたちが自発的に行動するよう促して
いるといえるだろう。しかし、全てが「染み込み」型で教育が行われてよいとは
考えられない。「教え込み」型の言語的に明確な指導は、自分の考えや立場をはっ
きりと意識として持つことができる。「染み込み」型と「教え込み」型のバラン
スのとれた指導がこれからの教育に必要な視点の一つといえるだろう。
4.　学校における言語教育
　４. １「伝え合う力」の重要性
　現在、中学校国語科は、「国語を適切に表現し正確に理解する能力を育成し，
伝え合う力を高めるとともに，思考力や想像力を養い言語感覚を豊かにし，国語
に対する認識を深め国語を尊重する態度を育てる」（平成 10 年版中学校学習指導
要領）が目標として掲げられている。
　ここでは、「伝え合う力」に着目して考察を進めていきたい。「伝え合う力」と
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はいったいどのような学力なのか。「中学校学習指導要領解説」には、「伝え合う
力」が次のように説明されている。
　この「伝え合う力」とは、適切に表現する能力と正確に理解する能力とを
基盤に人と人との関係の中で、互いの立場や考え方を尊重しながら言葉に
よって伝え合う力のことである。激しく変化するこれからの社会をよりよく
生きていくためには、互いの立場や考え方を尊重して言葉による伝え合いを
効果的にし、相互の理解を深め豊かな人間関係を構築し、協力して社会生活
を向上させていくことが必要である。また、社会生活に必要な言葉による伝
え合いの大切さを自覚して、「伝え合う力」を高めることは、人間形成に資
する国語科の重要な内容となるものである。
（「中学校学習指導要領（平成 10 年 12 月）解説・国語編」p.10 下線：筆者）
　「互いの立場や考え方を尊重する」という言葉が 2か所あることに着目し
たい。現代は、めまぐるしく変化する情報化社会である。インターネットも
普及し、子どもたちは多くの情報を簡単に手に入れることができる。情報が
氾濫し、変化の大きい社会では、人々の認識も多様化していく。そんな中で、
「相手も自分と同じ感じ方のはずだ」と思い込んでいては、伝え合いの場は
成立しない。「相手は自分とは感じ方が異なるのだ」と互いに認め合ってこそ、
「伝え合う力」を向上していくことができる。
　また、井上（2002）は「伝え合う力」を「人間形成」との関連に注目して次の
ように述べている。
　（「伝え合う力」の）最も留意すべきは、これは自己と他者という人間主体
の関係に関する人間形成の能力を標榜するものであり、単なる表現上のコ
ミュニケーション能力の問題にしているのではないということだ。（中略）
豊かな人間形成、主体的で自立した人間形成、それらの上に築かれる人間関
係などを求めている（井上 2002 p.19）。
　学校教育を受ける児童期・生徒期は、交流する人々が家族から学校、地域、社
会へと広がることによって大きな成長を遂げる時期である。親子のコミュニケー
ションが正しく丁寧に行われているかどうか、異年齢や大人との付き合いの中で、
自己中心的に振舞うのではなく自分の言葉で思いを伝え、関わり合う力を持てて
いるかどうかも大事な観点となる。この時期に充実した言語教育を学校で学び、
対人関係能力を育成することが求められている。
　４. ２　言語教育の日英比較
　イギリスの国語教育について、山本（2003）はどの教科よりも重要視されてい
ると述べている。つまり、母語としての英語が大切にされているということであ
る。それは、日本の国語教育でも同様であると筆者は考える。しかし、ただ単に
子どもたちに話し合いをさせたり、要約をさせたり、音読をさせるのではない。
授業の創造力がイギリスの教育にはあふれている。イギリスの国語教育の実態は
以下の通りである。
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　イギリスの 7歳～ 11 歳の子どもたちを対象に比較的広く行われているものに
「ショウ・アンド・テル（show and tell）」という試みがある。これは、子どもたちが、
自分の持参したものを見せながら、その由来やそれにまつわる事柄を話すという
時間である。見せるもの自体が重要なのではなく、子どもたちに話す機会を与え
ることを目的としている。子どもたちは自分の知っている事柄だから自信を持っ
て話すことができ、準備もしやすい。また、家族にものを尋ねる機会にもなる（山
本 2003 p.62）。
　題材を自分で用意するという点は子どもの意欲を高めることができ、効果があ
ると考えられる。第１節でも述べたように日本の国語教育においても、伝え合う
場においてまず子どもたち自身が伝えたいと思うことが必要とされている。子ど
もたちの興味・関心はそれぞれ異なることからも、自分で題材を用意して話す機
会を与えてみるのは、話すことに慣れるきっかけになるだろう。
　また、イギリスでは、あまり格式ばらないでみんなの前で発表するという習慣
が日ごろから身についているようである。ある公立の初等学校の全校集会では、
校長先生が一方的に話すのではなく、話しながら終始児童に質問を投げかけ、児
童がそれに答えることが行われている。つまり、対話形式をとっているのである。
校長に指名されると、その児童たちはほとんど例外なく、みんなに聞こえるよう
なはっきりした声で答えたという。周囲も静かで集会の間は「静かに」という注
意の声も聞こえない（山本 2003 pp.62－63）。
　日本の全校集会の「校長先生のお話」とは大きく違うことが分かる。日本の場
合、子どもたちに発言する機会はない。機会を与えたとしても発言をする子ども
がいるかどうかは疑問である。イギリスの例は、聞き手としての態度が育ってい
る例だと考える。発言する際には、校長先生の話をしっかり聞いて、自分の意見
を持たなければ発言できない。聞き手としての立場が初等教育の段階から理解で
きているのである。また、発表者は「聞き手が自分の意見に興味を持って聞いて
くれている」と思える環境があるから発言しやすくなるのだろう。いかに発言し
やすい環境を整えることができるかということも言語教育を行う上では大切であ
る。大勢の前で発言することは大人でも緊張してしまう。子どもたちが安心して
発言できる場をつくることで、伝えようとする意識は高まるはずである。
　４. ３　対話による人間形成の場
　村松（2005 pp.20－21）は「伝え合う力」を「対話能力」としてつかみ直すこ
とを重要視している。こうすることで、「話すこと・聞くこと」の中で、「聞いて
応じる」指導に目が向き、「書くこと」を読み手との、「読むこと」を作者との対
話としてとらえることが可能になる。
　ここでは、「話すこと・聞くこと」と対話について述べる。鷲田（2006 p.23）は、「話
を聴く」ことを対話の前提としており、ディベートとの違いについて以下のよう
に述べている。
　ディベートは最初から最後まで、自分の考えはより強く固まっていくにし
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ても、変わらない。それに対して、対話の場合はその中で話すほうが変わっ
ていく。聴くというのは、話す人の中で自分のとらえ方が変わっていく、そ
の触媒になるようなものだと思うんです。
　授業で話し手と聞き手が交流する場というのは、どうしても話し手の声の大き
さや話し方に指導の重点が置かれているように感じる。しかし、「聞いて応じる
指導」は対話を取り入れることで、両者の考えの変化を通して人間形成の場とし
て機能する。対話によって子どもたちが互いに成長できるならば、聞くことは単
なる受け身の行為ではないといえる。
　伝え合う力」に焦点をあて述べてきた。その中で、実際の生活の中で子どもた
ちがどれだけ「伝え合う力」を活用して生活することができているのかについて
詳しくみていく必要性を感じた。なぜなら、授業で学んだことが実生活にも活か
されて、初めて自分の力となると考えるからである。
5.　これからの言語教育
　５. １　アサーティブな自己表現を学ぶ
　これからの言語教育に求められる視点として「アサーション」について述べる。
　平木（1993）は、あるアメリカの心理学者によると、人間関係のもち方には大
きく分けて三つのタイプがあると述べている。
① 自分のことだけを考えて他者を踏みにじるやり方＝攻撃的（アグレッシブ）な
自己表現
② 自分よりも他者を優先し、自分のことを後回しにするやり方＝非主張的（ノン
アサーティブ）な自己表現
③自分のことをまず考えるが、他者も配慮するやり方＝アサーティブな自己表現
（平木 1993 p.15）
　具体的な場面を考えてみる。スーパーのレジに並んでいて、割り込んできた人
がいたとしよう。①の「攻撃的な自己表現」をする人は、「おい、おまえ、ここ
はみんな並んでるんだよ！後ろに並べよ」などと大声で怒鳴る。大声で怒鳴るだ
けではなく、相手の気持ちを無視して自分勝手な行動をとったり、巧妙に自分の
欲求を押しつけたり、操作して相手を自分の思い通りにすることも含まれる。こ
れでは相手の犠牲の上に立った自己表現になってしまう。一方、②の「非主張的
な自己表現」をする人は、割り込んできた人に対して、何も言わず、腹が立って
も我慢してしまう。この表現には、あいまいに言う、言い訳がましく言う、遠ま
わしに言う、小さな声で言うなども含まれる。日本人は、相手を立て、気持ちを
察することを期待する文化の中で生きているので、非主張的な人が多いように思
われる。相手に対しても自分に対しても不正直で自分にストレスだけがたまって
しまう自己表現である。
　これに対して、③の「アサーティブな自己表現」の場合はどうなるか。まず割
り込んできた人に対しては、「ここは皆さん、並んでいますから、後ろに並んで
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いただけませんか」と冷静にはっきりと伝える。自分の気持ちや考え、信念を率
直に、正直に、その場に合った適切なやり方で表現する。全て自分の欲求が通る
というわけではなく、葛藤が起こることを覚悟した上で葛藤が起こってもそれを
引き受けていこうとする姿勢がアサーションの特徴である。アサーションの考え
方では、人間はそれぞれ考え方や感じ方が違っていることは当然であり、お互い
を理解し合い、関係を深めていこうとする（平木 2002 pp.2－7）。
　では、実際の学校現場で、「アサーション」をどのように生かしていくのか。
話し合いの場では、「まず言ってみること」が何より大切となる。しかし、そこ
までいきつくことができない子どもや、日常の会話であっても成り立たせること
ができず悩んでいる子どもは多いのではないだろうか。
　国語科におけるアサーション教育の実践例を取り上げよう。金成（2008 pp.76
－77）は、国語の年間指導計画のテーマの一つを「ひとと出会う」に設定し、教
科指導にテーマを織り込んだ授業を行った。対象は、慶応義塾湘南藤沢中学 2年
生 4クラス 160 名である。生徒に自分の中に耳を澄ませ、相手の中に耳を澄ませ、
自分の中に今あるものを受け止め、互いの存在を認めながら関わっていく喜びを
体感することを目的としている。国語の授業とアサーションを組み合わせること
でアサーションが深化していく可能性や国語の学習にもたらす効力に着目してい
る。
　その一つ、「傾聴トレーニング」の実践を取り上げよう。
ⅰ　「いいこと探し」その 1　（１分半× 2セット）
Ａ「何かいいことありましたか」
Ｂ「ええ、○○○（おきたこと）で△△△（感情）だったんです」
Ａ「そうですか。○○で△△だったんですね（Ｂの話を要約）。それはよかった
ですね（Ａの感想）」
役割を交代して続ける。（傍線部は工夫させる）
〈目的〉
事象と感情を分けて認識する・相手の発話を正確に捉える・正確に伝え返す・正
確に捉えた後、自分の考えを伝える。
ⅱ　「いいこと探し」その２
ティッシュを丸めた玉をキャッチボールしながらの「いいこと探し」をする。発
話ごとに一回、投げたい心が高まったタイミングでこの心を玉に託して相手に投
げる。
〈目的〉
体内感覚と音声言語を一致させることにより、言語を介在させて心と心が対話す
る感覚をつくる。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（金成2008 p.79）
　このように実際の国語の授業とアサーションを一体化させることは可能であ
る。アサーション教育は、日ごろのコミュニケーションから子どもたちにトレー
ニングさせることもできる。また、国語科の年間指導計画に取り入れ、年間を通
じて、子どもたちの成長やスキルアップを見つめていくとも必要である。
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　「傾聴トレーニング」の「傾聴」とは、カウンセリングの方法の一つで、「耳を
傾けてきくこと」「熱心にきくこと」（広辞苑より）という意味がある。また、「聞く」
と「聴く」とでは意味が違い、「聞く」は自然に入ってくる音声を感じ取ること
であり、「聴く」は耳を傾けて相手の話を注意深く聞き取ることである。平木（2000 
p.78）は「相手に聴く」ことの大切さについて述べている。自分が伝えたいことは、
自分の思い通りに正確に相手に伝わって欲しいものだろう。しかし、相手は相手
の枠組みでしか自分の言ったことを受け取ることができない。だからこそ、自分
から相手が言っていることを相手の思いに即して理解しようと努力することが大
切になってくる。考えてみれば当たり前のことであるが、現代社会の中では見失
いがちになっている。
　鈴木（2008 pp.71－73）は、アサーションを相互の関係性を大切にした自他尊
重のコミュニケーションと捉え、学校教育で育てる態度を「聴く力」であると述
べている。つまり教師は、話す人の立場になって相手の話を最後まできちんと聴
き理解するように指導していく必要がある。興味深いのは、まず教師が「聴く」
手本を見せていくという実践である。例えば、教師は自分が話した時は「よく聴
いてもらったのでうれしいよ」「相づちしていたね。聴いていることが伝わった
よ」というコメントを子どもたちに伝える。また、「もう少し詳しく話して」な
どと子どもたちの話すきっかけを作る。さらに、「要約すると～ということかな」
「よく分かったよ、ありがとう。」という言葉で深く関われば、子どもたちは教師
に話を聴いてもらえたという実感を味わう。
　子どもたちは「大切にされた」という実感を持つ経験を増やしていくことで、
自分も相手も大切にしようとするのだと考えられる。教師が「傾聴」を行うことは、
子どもの心を安心させる力もあるのではないだろうか。「傾聴」を行えば、子ど
もたちが自分の気持ちや考えを言っても無駄だ、という無力感に陥ることはない
はずである。教師になる人間は、積極的に子どもの話を聴く姿勢を身につけてお
きたいものである。
　５. ２　自分の「気持ち」と向き合う授業
　2008 年 11 月 21 日の朝日新聞（大阪版 p.36）に子どものコミュニケーション
力の低下を懸念する記事がある。ここには、子どもの暴力に学校が悩まされてい
ることに注目し、ちょっとした口論でいきなり顔を殴ったり、問題行動の見られ
なかった児童が冷やかされたことをきっかけにクラスメイトの背中をはさみで刺
したりというような衝撃的な内容が載っている。東京のある中学校の養護教諭は
「言葉でコミュニケーションをとる力が不足していて、すぐに手が出てしまう」
とコメントしている。このような実態を受けて、大阪府寝屋川市立友呂岐中学校
の辻本佳代教諭の「怒りの感情をコントロールする方法」を身につける授業が紹
介されている。それぞれの場面の怒りの温度がどれくらいなのか「怒りの温度計」
として生徒に数字で表現させている。「教室でぶつかってきたのに謝らず立ち去っ
た　80 度」、「自分の陰口や悪口を聞いた　20 度」というような内容である。
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　辻本教諭の授業で興味深いのは、数字で「怒りの温度計」を一人一人に表現さ
せた後に、数人の回答を棒グラフで比較し、腹を立てる場面や程度が人によって
違うことを示した部分である。もしかしたら自分が「怒り」を感じないことでも、
他のひとにとっては「怒り」として感じられてしまうかもしれない。自分の言動
を見直し、相手の立場に立って物事を考えることが授業の中で自然と行える工夫
がされている。
　生徒の「感情」に注目した授業がアメリカのヌエバ学習センターでも行われて
いる。ダニエル・ゴールマン（1998 pp.408－410）は、その「セルフ・サイエンス」
という授業について述べている。セルフ・サイエンスの授業のテーマは自分自身
の感情と人間関係から生じる感情についてである。この授業では、仲間はずれに
されて傷ついたこと、嫉妬、意見の相違からけんかに発展しそうになったことな
どの生徒たちが実際に経験したことについて話し合う。セルフ・サイエンス・カ
リキュラムを考案したカレン・マッカーンは「学習は、子どもたちの感情と切り
離して進めることはできません。情動面の知性は、学習を進めるうえで算数や国
語などの授業と同様に大切な要素なのです。」と説明している。人生につまずい
て「問題児」の烙印を押された子どもに補習的に「情動教育」をするのではなく、
すべての子どもたちに生きる上で必要な技術・知識として情動教育をしていく試
みである。
　これからの言語教育への取り組みとして、「アサーション」と「情動学習」に
ついて述べた。自分のことも相手のことも大切にするコミュニケーションは決し
てソーシャルスキルを磨くためだけのものではない。心を「育てる」ことにも力
をいれて、子どもの内面に問いかけるような授業を増やしていくべきである。昔
は、集団で遊びながら身につけていたと言われているが、自分の気持ちとの向き
合い方を授業で学ぶことが必要な時代となっている。しかし、コミュニケーショ
ン能力を発達させるのは子ども自身である。子どもを支える周囲の人たちの役割
は、子どもが自分で言語を使って心の成長ができるように環境を整え、大切な存
在であることを伝えていくことだと考える。
6.　結び
　家庭と学校でのしつけと教育を主に言語学的視点から考察していく中で、子ど
もがことばを通して知識だけではなく、心も豊かに育っていくためにはどのよう
な教育を行えばいいのか考えてきた。「家庭での言語獲得」では、「好きな人」（養
育者）とどれだけ信頼関係を築くことができるかが自我の発達にも影響を及ぼす
ことについて述べた。つまり、家庭の中で語りかけや会話が盛んに行われること
が望まれる。また、アメリカとの比較をすることで、日本の教育に「染み込み」
型といえるような言語的に分からせるのではなく見習わせてできるようにすると
いうしつけや教育が根底としてあり、子どもたちは相手の気持ちになって考える
ことを強調された環境の中で教育が行われていることが解明した。そして、イギ
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リスとの国語教育の比較を通し、見えてきたのは日本の国語教育の中に「交流」
が乏しい点である。相手の気持ちを考えすぎてしまって自分の気持ちを表現でき
ないことが原因とも考えられるが、それでも子どもは何かしら自分の気持ちや考
えを表現したいはずである。
　これらの内容をふまえて、これからの言語教育に必要な視点として「アサーショ
ン」に注目して論じた。先ほど、工夫した授業を行うべきであると述べたが、ア
サーションを取り入れた授業には、実生活における言語活動に役立つ取り組みが
なされている。アサーションとは、自分も相手も大切にした自己表現のことであ
る。決して自己主張だけをするのではなく、相手の気持ちを尊重しながら自己主
張をするのである。大人にとっても簡単なことではないのだから、児童や生徒に
指導するのは時間がかかるだろう。しかし、国語科の指導だけではなく、学校全
体で指導をしていく中で、日々の生活を互いの立場や考え方を尊重しながら過ご
していく力を身につけることができる。
　言語環境として、家庭と学校を見ていく中で主に母親と教師の子どもに対する
ことばでの関わり方を中心に述べてきた。母親と教師は子どもにとって異なる存
在ではあるが、自分を見守ってくれる身近な存在であるという点では同じである。
先ほども述べた「傾聴」の姿勢は教師だけではなく、家庭の中でも行われるべき
ことである。家庭、学校のどちらかが子どもにとって安心できる場所であればよ
いのではない。どちらの環境も安心して言語活動できる場であることが子どもの
豊かなことばの発達につながるのである。１人の子どもがことばを獲得するとい
うこと、ことばの教育を受けることには周囲の働きかけや愛情が欠かせない。他
者に受け入れられることを知り、大切にされることを経験した子どもは、自分を
受け入れ、自分と相手を大切にしたことばを使い、行動するように成長していく
だろう。
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